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概ね 45 時間の学修時間を想定している。四年制大学を卒業する要件が 124 単位以上の修
得であることから逆算すると，学期中 1 日当たりの総学修時間は 8 時間程度となる。しか
し，2007 年の全国大学生調査によると（東京大学大学院教育学研究科大学経営・政策研究















































率の変化を学校基本調査（2013）に基づき確認してみると，1955 年には 4 年生大学，短期





























十分に機能しているのか，という点が重要な問題となったのである（溝上, 2004; 寺崎, 2007, 
2010）。もちろん，大学進学率の増加は，10 年以上前から予測されたことであり，近年に
おいて急遽その問題が取りざたにされた訳ではない。文部科学省は，学士課程教育の質の




 まず，1998 年大学審議会答申『21 世紀の大学像と今後の改革方策について』では，「単
 5 
位制度の実質化」がその中心的なテーマとして取り上げられた。現行の大学設置基準では，
1 単位を 45 時間の学修時間，講義及び演習では授業時間を 15～30 時間の範囲で定めると
規定されている。そして，総学修時間 45時間から 15～30時間の「授業学修（in-class learning）」
時間を引いた残りが「授業外学修（out-of-class learning）」の時間となる。一般的に，大半
の大学は 2 学期制を採用しており，1 授業科目の単位数は概ね 2 単位として理解される。
そのことから，1 つの授業科目に対して学生は 90 時間の総学修時間が必要となる。授業は
1 回 2 時間（大半の大学において 1 回の授業時間は 90分であるが，これは 2 時間とみなさ
れる）であるから，授業内学修時間は 30 時間（2 時間×15 週）であり，授業外学修時間は
その残り，すなわち求められる授業外学修時間は 60 時間（総学修時間 90 時間から 60 時
間を差し引いた時間）である。そして，四年制大学を卒業する要件が 124 単位以上の修得
であることから逆算すると，学期中 1 日当たりの総学修時間は 8時間程度となる。1998 年
の中教審答申は，単位制度で決められている基準まで大学生に授業外学修をさせることで
学士課程教育の質の保証を実現しようとした。そして，大学は，これを受けて単位の基準



























学大学院教育学研究科大学経営・政策研究センターは，2007 年に全国 127 大学 288 学部
44950 名を対象に調査した結果は（東京大学大学院教育学研究科大学経営・政策研究セン






































































































































































































































































































































































の学習態度に影響を及ぼす要因としては内発的動機づけが着目されてきた（Deci & Ryan, 
2002; 岡田, 2010; Wigfield & Cambria, 2010 など）。さらに，2000 年代後半からは，内発的
動機づけを高める要因としてのアイデンティティ（Eccles, 2009; Erikson, 1959/1973; 溝上, 
2008），内発的動機づけと学習態度の関係を媒介する要因としての自己調整学習方略が注
目を集めており（Pintrich,2004; Shunk & Zimmerman, 2009; Vermunt, 1998; Zimerman, 2008），
それぞれ実証的な検討も進められている（Berzosnky & Kuk, 2005; Duncan & McKeachie, 
















ら行動を生起させる手段的な動機づけである（Ryan & Connell, 1989; Ryan & Deci, 2000; 
Vallerand & Bissonnette, 1992）。そして，動機づけ研究の中でも学習者の価値に着目した理







すとされている（Deci & Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2000）。 
それでは SDT においてはどのような方法で動機づけを測定してきたのだろうか。先行研
究では，学習することの理由に学習者の学習に対する価値づけの程度が反映されると想定
し，学習する理由を尋ねることで動機づけの各段階を測定してきた（岡田・中谷, 2006; Ryan 








い学習方法（Turban, Tan, Brown, & Sheldon, 2007），大学への適応感や満足感，積極的な学
習態度（Baker, 2003; Cokley, 2003; Phillips, Abraham, & Bond, 2003; Ratelle, Guay, Vallerand, 
Larose, & Senecal, 2007），Grade Point Average（GPA）などの学業達成（Vansteenkiste, Zouh, 




















学習への動機づけに影響を及ぼすことが指摘されている（Côté & Levine, 2002; 溝上, 

















Allahar, 2007; 溝上, 2010b）。高等学校までの学習は，大学へ入学するための受験勉強が中
心となりがちであり，その必要性から学習に対する価値は明確である。それに対して大学
での学修は，社会への移行と必ずしも対応しているとは限らず，学修に対する価値は明確
















要がある（Eccles, 2009; 伊田, 2008; Kaplan & Flum, 2009; Waterman, 2004; Wigfield & Wagner, 
2005; Yeager et al., 2012）。 
 アイデンティティと内発的動機づけの関係についての実証的検討もなされつつある。例
えば，Fays & Shrap（2008）はアイデンティティと内発的動機づけの関連を検討した結果，





的な学習態度を予測し（Fays & Sharp, 2008; Soenens et al., 2011），アイデンティティが内発













く，適切な学習方法（study method）を身に付けている（Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman 
& Martinez-Pons, 1986）。そして，学習方法は必ずしも行動だけでなく，行動を起こそうと
する意図などの心的プロセスも含む（Duncan & McKeachie, 2005; Weinstein & Mayer, 1986）。
これら，学習の効果を高めることを目指して意図的に行う心的操作あるいは活動は，学習
方略（learning strategies）と呼ばれる（辰野, 1997; Weinstein & Mayer, 1986）。学習方略は学
習対象に焦点を当てた認知的方略，学習者自身に焦点を当てたメタ認知的方略，リソース




に理解する体制化がある（辰野, 1997; Weinstein & Mayer, 1986）。メタ認知的方略には，課
題を分析して目標を設定するプランニング，自身の理解度を確認するモニタリング，そし
て学習過程においてより効率的に目標を達成するために，認知的な活動と実際の行為を調
整する自己調整学習方略 （Self-Regulated Learning Strategy; 以下 SRLS）3)がある（Duncan 
 25 
& McKeachie, 2005; Pintrich, 2004）。リソース管理方略には，他者に学習の援助を求める援
助要請，他者と学びを共同して行うピア・ラーニング（peer learning）がある（Pintrich, Smith, 






（Entwistle & MacCune, 2004）。 
先行研究では，主に SRLS を用いる傾向性を尺度によって測定し，他の変数との関連を
実証的に検討してきた（Pintrich et al., 1991; Warr & Downing, 2000）。その中でも，SRLS は
GPA や，学習への積極的な取り組み方などの能動的な学習態度，学業成績と正に（梅本・
田中, 2012; Wolters, 1998），そして先延ばし傾向などの不適応な学習態度とは負に関連する
ことが報告されてきた（Corkin et al., 2011; Howell & Watson, 2007; Klassen et al., 2008）。  
 加えて，内発的動機づけと SRLS との関係も検討されてきた。内発的動機づけは能動的
な学習態度，学業成績に対して正の影響を及ぼすこと（Pintrich & De Groot, 1990），SRLS
に正の影響を及ぼすことが明らかになっている（伊藤・神藤, 2003）。これらの結果は，内
発的動機づけが高い学習者は，SRLS を使用し，能動的な学習態度を取る可能性を示して
いる。内発的動機づけが SRLS を促し（伊藤・神藤, 2003），SRLS が能動的・適応的な学



























生の学修態度が変化しやすい時期とされる（Adams et al., 2000; Chickering, 1969; Pratt, 2000; 
山田, 2012 など）。この時期の SRLS と主体的な学修態度との「変化」の関係を明らかにす


















な学修態度を促すのかどうかを確認する（Figure 2-1）。研究 3 では，内発的動機づけを高
める心理的要因としてアイデンティティに着目し，アイデンティティが内発的動機づけを
媒介して主体的な学修態度の形成を促すモデルを仮説モデルとし，実証的検討を行う
（Figure 2-2）。研究 4 では，SRLS に着目し，SRLS が主体的な学修態度に及ぼす影響を確
認する。研究 5 では，内発的動機づけと SRLS に着目し，3 変数の関係を媒介分析によっ
て検討する（Figure 2-3）。研究 6 では，研究 1～5 を踏まえ，アイデンティティ，内発的動
機づけ，学習方略が主体的な学修態度に及ぼす一連のプロセスを実証的に検討する（Figure 
2-4）。さらに研究 7 では，縦断調査に基づき SRLS と主体的な学修態度の「変化」の関係










社会との斉一性を基に得られる自己一致の感覚である（Erikson, 1959/1973; 溝上, 2008）。
もちろん，過去や未来の自己に何を想定するか，他者に誰を想定するかは，個人によって
異なるが，アイデンティティ研究ではそれらを含めた全体の自己一致の感覚に着目してき
た（Dyk & Adams, 1990; Erikson, 1959/1973; Fays & Sharp, 2008; Montgomery, 2005; Reis & 






































































































 京都府内の大学生 272 名（男性 194 名，女性 78 名，平均年齢 19.05 歳，標準偏差 1.15



















ない勉強を自主的にする」（以下自主的学習時間）の 3 項目を分析対象とした。1 週間に
費やす時間数を“（1）全然ない”，“（2）1 時間未満”，“（3）1-2 時間”，“（4）3-5 時間”，




を用いた（例：自分では学習意欲は高いほうだと思う）。それぞれ 3 項目，2 項目，“あて





らない”から“あてはまる”の 5 件法で評定を求めた。 
（5）自尊心尺度 
 Rosenberg によって作成された Self-Esteem Scale の邦訳版（山本・松井・山成，1982）を
用いた（例：少なくとも人並みには，価値のある人間である）。ただし，項目 8 について
は谷（2001）が内容的に異質であることを指摘しているため，これを除外した計 9項目を







形状，ならびに第 1 主成分に全ての項目が.51 以上の負荷を示したことから 1 成分解を採
択した。主成分分析結果，平均値，標準偏差（SD）を Table 3-1 に示す。この結果に基づ
いて，9項目の合計得点を求め，「主体的な学修態度」尺度得点とした。この尺度得点の平
均値は 28.79（標準偏差：SD=6.97）であり，また内的整合性の観点からの信頼性の指標と



















































































































































































































































































































































































































































る手段的な動機づけである（Ryan & Connell, 1989; Ryan & Deci, 2000; Vallerand & 
Bissonnette, 1992）。そして，動機づけ研究の中でも学習者の価値に着目した研究が自己決







度や学業成績との関係が検討されてきた。例えば Ryan & Connel（1989）は，「外発調整」，
「取り入れ調整」，「同一化調整」，「内発調整」を測定する Self-Regulation Questionnaire（SRQ）
を作成し，以降多くの研究の基になっている（岡田，2010）。先行研究においては，外発
的動機づけよりも内発的動機づけが，認知的方略やメタ認知的方略（Turban et al., 2007），
大学への適応感や満足感，能動的な学習態度（Baker, 2003; Cokley, 2003; Ratelle et al., 2007; 


































































ない動機づけよりも適応的な学習態度と正の関連にあるとされている（Deci & Ryan, 2002; 
 41 






京都府内の大学生 272 名（男性 194 名，女性 78 名，平均年齢 19.05 歳，標準偏差 1.15






























 動機づけ尺度項目候補の 43 項目に対して因子分析を行った。因子構造を検討し，固有
値の減衰状況と解釈可能性から 3因子とした。そして①因子負荷量の絶対値が.40以上で，
②複数因子に.40以上で重複しないという基準を設け，それらに合致しない項目を削除し，
18 項目を選定した。再度 3 因子による因子分析（主因子法，Promax 回転）を行った。因
子分析の結果，累積寄与率，因子間相関，下位尺度間相関，α 係数，各項目・各下位尺度







 また，下位尺度ごとの α 係数は「向上志向」で.90，「内発的動機づけ」で.89，「将来不


















Table 4-1 動機づけ尺度の因子分析結果，α係数，平均値（SD）（N =272）
項目 平均値（SD） F1 F2 F3
【向上志向】α=.90 18.97（3.74）
世界観を広げたいから 3.14（0.79） .90 -.05 -.03
物事を多様にみることができるから 3.15（0.74） .87 -.10 -.01
新しい視点を得ることができるから 3.18（0.72） .84 -.05 -.05
多様な価値観を知ることができるから 3.10（0.82） .80 .07 .01
幅広い教養を身につけたいから 3.22（0.76） .65 .06 .05
自分の成長につながるから 3.18（0.72） .57 .21 .06
【内発的動機づけ】α=.89 17.54（3.97）
好きだから 2.66（0.92） -.03 .85 .07
おもしろいから 2.79（0.83） -.03 .80 -.06
興味があるから 3.19（0.74） -.11 .76 -.11
独自の楽しさがあるから 2.75（0.81） .03 .73 .11
関心があるから 3.06（0.82） .07 .71 -.11
知りたいと思うから 3.08（0.78） .14 .69 .04
【将来不安】α=.87 13.74（4.57）
何かしていないと落ち着かないから 2.05（0.99） -.03 .10 .87
何かしないと安心できないから 2.24（0.99） -.02 .15 .86
何かしていないと不安だから 2.41（0.98） .06 .10 .75
まわりがやっていて焦るから 2.03（0.94） .01 -.23 .68
将来が不安だから 2.43（0.97） -.02 -.14 .66
就職のことを考えると不安だから 2.58（0.98） .00 -.17 .53
累積寄与率66.19％ Ⅰ Ⅱ Ⅲ
Ⅰ - .47 .08
Ⅱ .45 ** - -.19





























Table 4-3 動機づけと各尺度の相関係数（N =271-272）
 
向上志向 .27 ** -.01 .44 ** .55 **
内発的動機づけ .37 ** -.17 ** .64 ** .73 **






















 大阪府内・兵庫県内の大学生 402 名（男性 171 名，女性 231 名，平均年齢 20.02 歳，標







不安」の 3 下位尺度，18 項目からなる。教示は研究 2 と同様であり，“あてはまらない”か





























Table 4-4 動機づけと主体的な学修態度の相関係数（N =402）
2 3 4 平均値（SD） α係数
1向上志向 .61 ** .05 .33 ** 19.62(3.71) .89
2内発的動機づけ － -.07 .38 ** 17.50(4.31) .91
3将来不安 － .03 14.18(4.35) .83































































づけをサポートする方策はいくつか示されてきたが（鹿毛, 2013; Rayn & Deci, 2006; 櫻井, 
2009 など），本研究の結果は，それらの知見が主体的な学修を促す上でも有効な知見とな
る可能性を示していると言える。言い換えると，教育心理学で得られた知見を，主体的な




















































Kuk, 2000, 2005; Boyd, Hunt, Kandell, & Lucas, 2003; 下山, 1995）。これらアイデンティティ
に関する研究は，大学からのドロップアウト（drop out）を防ぐことや，大学生の在籍率





（Eccles, 2009; Kaplan & Flum, 2009; Waterman, 2004; Wigfield & Wagner, 2005; Yeager et al., 
2012），両者の関係についての実証的検討もなされつつある。例えば，Fays & Shrap（2008）
はアイデンティティと内発的動機づけの関連を検討した結果，正の関連がみられたことを
報告している。加えて Soenens et al.（2011）はアイデンティティと内発的動機づけ，外発
的動機づけ，心理的適応感の関係について検討した結果，アイデンティティが外発的動機
づけでなく内発的動機づけを媒介し，心理的適応感を促す可能性を示している。アイデン
ティティが内発的動機づけを予測し（Fays & Sharp, 2008; Soenens et al., 2011），内発的動機
づけが能動的な学習態度や GPA を予測することから（Baker, 2003; Cokley, 2003; Phillips et 
 51 
al., 2003; Ratelle et al., 2007; Vansteenkiste et al., 2005），アイデンティティが内発的動機づけ
を媒介し，主体的な学修態度を間接的に高める一連のプロセスが予測される。しかしなが






















確認されている（畑野, 2010; 原田, 2012; 伊田, 2003; 中谷・友野・佐藤, 2011）。そして，
アイデンティティと内発的動機づけとの関連を論じた先行研究において扱われているア
イデンティティは（Fays & Sharp, 2008; Soenens et al., 2011; Watereman, 2004; Wigfield & 























大阪府内・兵庫県内の大学 1 年生 131 名（男性 75 名，女性 56 名，平均年齢 19.13 歳，
標準偏差 1.19 歳），大学 2 年生 264 名（男性 115 名，女性 149 名，平均年齢 19.67 歳，標
準偏差 0.84 歳），3 年生 279 名（男性 135 名，女性 144 名，平均年齢 20.58 歳，標準偏差
0.74 歳）の合計 674 名（男性 325 名，女性 349 名，平均年齢 19.94 歳，標準偏差 1.05 歳）











α係数は 1 年生で.83，2 年生で.88，3 年生で.89 であった。 
（2）内発的動機づけ 




















分析の結果を Table 5-1, 2 に示す。媒介分析では独立変数，媒介変数，従属変数がそれぞれ
関連していることが前提条件となる（Lacobucci, 2008）。本研究における独立変数（心理社
会的自己同一性）と従属変数（主体的な学修態度）との相関係数は 1 年生で r=.40，2 年生
で r=.21，3年生で r=.19 であり全て有意であった（全て p<.01）。さらに，独立変数と媒介












心理社会的自己同一性 内発的動機づけ 主体的な学修態度 平均値 SD 平均値 SD
心理社会的自己同一性 － .45** .21** 40.55 9.84 41.62 10.18
内発的動機づけ .34** － .27** 17.72 4.11 17.41 4.50
主体的な学修態度 .40** .55** － 28.57 5.64 28.64 6.91
下部は1年生，上部は2年生を表す。




Table 5-2 心理社会的自己同一性，内発的動機づけ，主体的な学修態度の相関係数（3年生N =279）
心理社会的自己同一性 内発的動機づけ 主体的な学修態度 平均値 SD
心理社会的自己同一性 － 41.93 11.79
内発的動機づけ .31** － 16.69 4.38









元にまとめる Item Perceling を行い，潜在変数を仮定した（内発的動機づけは 2 パーセル，
主体的な学修態度は 3パーセル）2）。群間の等質性を検討するために，「群間で制約を課さ
ないモデル」と「全てのパス係数に等値制約を課すモデル」を作成し，モデル適合の比較
を行った（Table 5-3）。Table 5-3 から，「全てのパスに等値制約を課したモデル」の AIC，
RMSEA の値が「等値制約を課さないモデル」よりも低く，よりデータとの適合性が高い
と判断されたため，このモデルを採用した。このモデルは，群間で各変数が他の変数に及












プ法（標本数 5000）を用いて 95%信頼区間（CI）を計算した（Table 5-4）。ブートストラ
ップ法は比較的小さいサンプルにおける変数の非正規性の問題を回避する上で有効な手
法であり（Baron & Kenny, 1986），近年数多くの研究によってその有効性が実証され，用い
られている（Williams & Mackinnon, 2008）。Figure 5-3より，全ての学年において心理社会
的自己同一性から主体的な学修態度への直接効果は有意であったが（.44, .30, .29; 全て 
p<.01），媒介変数として内発的動機づけを組み込むと，直接効果は.19, .13, .12（全て p<.01）
へとそれぞれ減衰した。間接効果の値は 95%信頼区間が 0をまたがなければ有意，そうで
なければ有意ではないと判断される（Lacobucci, 2008）。Table 5-4 から間接効果は 1 年生












χ2 d AIC CFI RMSEA
等値制約を課さないモデル 39.54n.s 33 183.54 1.00 .02
全てのパス係数に等値制約を課したモデル 42.37n.s 39 174.37 1.00 .01
Table 5-4 内発的動機づけの間接効果に関するブートストラップの結果
標準化間接効果 ｐ 下限 上限
1年生 .25 .00 .06 .32
2年生 .17 .00 .06 .21















的動機づけの研究が，個別になされてきたことは上述したとおりである（Fays & Sharp, 




する先行研究（伊田, 2002, 2008; Soenens et al., 2011; Waterman, 2004; Wigfield & Wagner, 























動的な学習態度との関連を検討するに留まっていた（Berzosnky & Kuk, 2000, 2005; Boyd et 






























































略（Self-Regulated Learning Strategies; SRLS）に着目し，主体的な学修態度の形成プロセス
を教育心理学的観点からさらに発展させることを目指す。 
SRLS とは，学習過程においてより効率的に目標を達成するために，認知的な活動と実
際の行為を調整する学習方略である（Duncan & McKeachie, 2005; Pintrich, 1999, 2004）。そ
して，SRLS は GPA や学習への取り組み（Behavioral engagement）などの能動的な学習態
度・学業成績と正に（梅本・田中, 2012; Wolters, 1998），そして先延ばし傾向などの不適応
な学習態度とは負に関連することが報告されており（Corkin et al., 2011; Howell & Watson, 




たという問題がある。Wolters （1998）では意志の強さ，Pintrich, Smith, Garcia, and McKeachie
（1993）では批判的思考力・メタ認知的方略，Schwinger, Steinmayr, and Spinath（2009）で
は努力に関する自己調整，さらに Brunstein & Glaser（2011）ではプランニングも SRLS と
記されており，SRLS の捉え方には一貫性がなく，定義が曖昧である（Dinsmore, Alexander, 













面から整理されているものの，既存の尺度には諸側面が混在しており（Brunstein & Glaser, 






ずは環境以外の認知・動機づけ・行動・感情の 4 側面に着目する必要があると考えられる。 
以上から，本研究では大学生を対象とした認知・動機づけ・行動・感情の 4側面から捉
えることのできる SRLS 尺度を作成し，SRLS が主体的な学修態度に正の影響を及ぼすか
どうかを確認することを目的とする。まず研究 4-1 では，SRLS 尺度を作成し，信頼性及







研究 4-1 では SRLS 尺度の開発を目的とする。まず，これまでの SRLS 尺度を参考とし，


















京都府内・兵庫県内の 18~25 歳の大学生 234 名（男性 84名，女性 150 名，平均年齢 19.58






Pintrich（2004）によると，「認知調整方略」は Pintrich et al. （1991）による Motivated 





の，動機づけを調整し，変化させるには努力が必要となること（Warr & Downing, 2000），
さらに Warr & Downing（2000）は努力調整を動機づけ調整方略と解釈していることから，
「努力調整」が動機づけ調整方略の測定に適していると考えられた。ただし「努力調整」
 63 










ようとする方略」という記述が，Warr & Downing （2000）の学習方略尺度における情動
方略の定義及び測定尺度（5 項目）と対応していたことから，それらを翻訳して使用した。




























数の因子にまたがって.40 以上の負荷を持たないという 2 つの基準を設け，それに合致し
ない項目を削除した。その後最終的に残った 23 項目に対して行った探索的因子分析（最
尤法，Promax 回転）の結果，因子間相関，各項目の平均値と標準偏差を Table 6-1 に示し


























項目 F1 F2 F3 F4 平均値(SD)
【動機づけ調整方略(α=.84)】
授業中に退屈した時，頑張って集中する .72 .07 -.08 -.04 2.60(1.07)
授業の内容に興味が無くても，内容を理解するように努力する .71 .08 -.08 .03 2.46(0.99)
授業で与えられた課題に興味が無くなった時，集中するよう努力する .68 -.05 .13 -.05 2.56(1.08)
授業中に思考がぼんやりした始めた時，集中するよう努力する .63 -.05 .15 .09 3.08(1.13)
興味が無い授業でも，やる気を持って受ける .62 -.07 .06 -.06 2.72(1.10)
授業の内容に興味がなくなってきても，自分を奮い立たせて話を聞く .59 .24 -.13 .10 2.87(1.09)
【認知調整方略(α=.83)】
授業中に，これまで理解してきた内容を確認する .11 .75 -.11 -.04 2.92(1.05)
授業で新しい内容を学ぶ前に，事前にその内容について大まかな理解をしておく -.27 .74 .14 .02 3.10(1.08)
授業を受ける前に，これから学ぶ内容を考える .06 .64 -.09 -.03 3.15(1.12)
授業中に内容を十分に理解できなかった時，後で理解しなおす .09 .57 -.01 -.06 3.09(1.09)
授業を受ける前に，以前の内容を覚えているかどうか確かめる -.16 .48 .30 .14 2.60(1.08)
授業で理解すべき内容を考える .10 .48 -.01 .08 2.35(1.02)
授業で与えられた課題によって取り組み方を考え直す .26 .45 .13 -.06 2.44(1.11)
授業の内容に合わせて，学習方法を考えなおす .19 .41 -.01 -.01 2.92(1.11)
【行動調整方略(α=.78)】
学習する時，学習時間を決めて取り組む .08 -.15 .85 .02 2.64(1.20)
自分のできる範囲を計画して学習する .13 -.04 .78 -.08 2.69(1.23)
試験の前には計画を立てて学習する -.04 .19 .52 -.05 3.26(1.25)
一週間の学習の予定を立てて行動する -.05 .02 .51 .10 2.20(1.20)
時間を決めて学習課題に取り組む -.05 .31 .40 -.07 3.29(1.07)
【感情調整方略(α=.74)】
自分が考えていたより物事が悪くなりそうでも，心配しすぎないようにする -.01 .04 -.03 .73 2.81(1.14)
物事がうまくいかなかった時，心配しなくていいいと自分自身に言う -.10 .04 .04 .65 2.72(1.17)
事態の悪化を考えすぎないようにする -.01 -.03 -.08 .63 2.90(1.17)
物事がうまくいくかどうか不安に感じた時，大丈夫だと自分自身に言う .20 -.10 .10 .57 3.06(1.20)
累積寄与率53.98％ 1 2 3 4
因子間相関（上部）下位尺度間相関（下部） 1 － .45 .29 .21 16.39(4.84)
2 .45






















 研究 4-1 では SRLS の認知・動機づけ・行動・感情の 4 側面を測定可能な尺度が作成さ











京都府・東京都内の 18～25歳の大学生 18～25 歳の大学生 437 名（男性 221 名，女性 212
名，性別不明 4 名，平均年齢 18.38 歳，標準偏差 0.82 歳）を対象として，2013 年 4 月に，
以下の各尺度からなる無記名の個人記入形式の質問紙を大学の講義中に配布し，一斉に実
施した。実施に当たっては「この調査の回答内容はすべて集団データとして扱い，個人の
Table 6-2 SRLS尺度と各尺度との相関結果（N =248）
認知方略 作業方略 情動焦点型コーピング
認知調整方略 .49 ** .46 ** .16 *
動機づけ調整方略 .31 ** .31 ** .23 **
行動調整方略 .34 ** .40 ** .27 **









 自己調整学習方略の測定のために，研究 4-1 で作成した自己調整学習方略尺度（SRLS
尺度）を用いた。この尺度は，「認知調整方略」（“授業中に，これまで理解してきた内容
を確認する”など 8項目），「動機づけ調整方略」（“授業中に退屈した時，頑張って集中する”
など 6 項目），「行動調整方略」（“学習する時，学習時間を決めて取り組む”など 5 項目），
「感情調整方略」（“自分が考えていたより物事が悪くなりそうでも，心配しすぎないよう




































 本研究の目的は，認知・動機づけ・行動・感情からなる SRLS 尺度を開発し，その信頼
性及び妥当性の検討を行った後，SRLS が主体的な学修態度に及ぼす影響を確認すること
を通して，SRLS が主体的な学修態度を促進する心理的要因となりうるかどうかを明らか
にすることであった。そのために，研究 4-1 では大学生 234 名を対象に質問紙調査を行い，
Table 6-3 SRLS，主体的な学修態度の相関係数と記述統計，α係数（N =434-437）
2 3 4 5 平均値（SD） α系数
1認知調整方略 .40** .47** .13** .45** 25.57(5.26) .79
2動機づけ調整方略 － .26** .15** .48** 18.06(4.82) .84
3行動調整方略 － .07 .26** 13.85(4.38) .79
4感情調整方略 － .05 11.39(4.13) .81





















 以上の結果から考えられる本研究の意義は以下の 2 点である。1 点目は，Pintrich（2004）
に基づき，SRLS の認知・動機づけ・行動・感情の側面を捉える SRLS 尺度を作成するこ
とを通して，その獲得をサポートする視点を詳細にしたことである。これまで SRLS が適







 2 点目は，SRLS と主体的な学修態度との関連を実証的に示したことである。これまで
SRLS と適応的な学習態度や GPA との関連は検討され，SRLS とそれぞれの変数と間に正
の関連がみられることは先行研究によって示されてきた（Corkin et al., 2011; Howell & 
Watson, 2007; Klassen et al., 2008; Wolters, 1998）。しかしながら，これらの研究で用いられ













































研究 4 では SRLS を測定する尺度が開発され，SRLS の中でも「認知調整方略」，「動機
づけ調整方略」が主体的な学修態度に正の影響を及ぼすことが明らかになった。この結果
は，大学生に SRLS を獲得させることが主体的な学修態度の形成に寄与する可能性を示唆
していると言える。本研究では研究 2, 4 から得られた知見を踏まえ，内発的動機づけが
SRLS を媒介して主体的な学修態度に及ぼす影響を確認する。 
 内発的動機づけ，SRLS は，それぞれ能動的・適応的な学習態度や GPA に正の影響を及
ぼすことが指摘されてきた（Baker, 2003; Cokley, 2003;Corkin et al., 2011; Howell & Watson, 
2007; Klassen et al., 2008; Ratelle et al., 2007; Ryan & Connell, 1989; Phillips et al., 2003; Turban 
et al., 2007; Vallerand & Bissonnette, 1992; Wolters, 1998）。また内発的動機づけは SRLS と正
の関連を示し（伊藤・神藤, 2003），SRLS に先行する要因であることが指摘されてきた
（Wigfield & Cambria, 2010; Zimmerman, 2008）。さらに，SRLS は，内発的動機づけよりも
可変性が高く，大学教員が授業で介入方策を検討するために着目する視点として特に有用
であることから（村山, 2003; 岡田, 2007; Pintrich, 2004），内発的動機づけよりも媒介変数
として適している（伊藤・神藤, 2003）。これらの知見は，内発的動機づけが SRLS を媒介
し，主体的な学修態度に正の影響を及ぼす可能性を示唆するものである。 















京都府・東京都の 18～25 歳の大学生 18～25 歳の大学生 265 名（男性 120 名，女性 145







 内発的動機づけを測定するために，研究 2 で作成した学習動機づけ尺度の下位尺度であ
る「内発的動機づけ」を用いた。この尺度は「あなたはなぜ学習をしますか」と学習の理
由を尋ねる尺度であり，「興味があるから」など 6 項目からなる。“あてはまらない”から“あ
てはまる”の 5 件法で評定を求めた。 
（2）自己調整学習方略尺度（SRLS 尺度） 




など 6 項目），「行動調整方略」（“学習する時，学習時間を決めて取り組む”など 5 項目），
「感情調整方略」（“自分が考えていたより物事が悪くなりそうでも，心配しすぎないよう
にする”など 4 項目）の合計 23項目から構成される。 
教示は「以下の項目は普段のあなたとどの程度あてはまりますか。授業や状況によって
異なると思われますが，一般的にこの程度という感覚でお答えください。」とした。“あて

























（2）内発的動機づけが SRLS を媒介して主体的な学修態度に及ぼす影響の検討 
 SRLS の 4つの下位次元ごとの間接効果（specific indirect effect）について評価を行うた
め，ブートストラップ法を用いて 95%信頼区間（CI）を計算した。ブートストラップ法は
比較的小さいサンプルにおける変数の非正規性の問題を回避する上で有効な手法であり
（Baron & Kenny, 1986），近年数多くの研究によってその有効性が実証され，用いられてい
る（Williams & Mackinnon, 2008）。今回は，Preacher & Hayes（2008）による SPSS のマク
ロを用いて SRLS の個別の媒介効果を検討した（Figure 7-2, Table 7-2）。 
Figure 7-2 より，内発的動機づけから主体的な学修態度への直接効果は.39（p<.01）であ
ったが，媒介変数として SRLS の 4 つの下位尺度を組み込むと，直接効果は.17（p<.05）
へと減衰した。Table 5-2 から全体的な間接効果は.22（95%CI: .15-.33）で有意であり，こ
れは SRLS の 4 つの下位尺度は内発的動機づけと主体的な学修態度との関連を部分的に媒
介していることを示唆する。間接効果の値は 95%信頼区間が 0 をまたがなければ有意，そ







Table 7-1 各尺度の相関関係及び平均値(SD )，α係数（N =259-265）
2 3 4 5 6 平均値(SD) α係数
1内発的動機づけ .43 ** .37 ** .28 ** .08 .39 ** 21.40(5.11) .91
2認知調整方略 - .55 ** .61 ** .21 ** .48 ** 24.64(5.27) .82
3動機づけ調整方略 - .54 ** .17 ** .51 ** 17.07(4.88) .89
4行動調整方略 - .17 ** .35 ** 14.13(4.38) .83
5感情調整方略 - -.06 12.23(3.76) .84









 本研究の目的は，内発的動機づけが SRLS を媒介して，主体的な学修態度に及ぼす影響
を実証的に検討することを通して，大学生に主体的な学修態度を効果的に獲得させるため
のサポートの方策を検討する上で，内発的動機づけ，SRLS の果たす役割を明らかにする






間接効果 SE p 下限 上限
全体 .22 .04 .00 .15 .33
認知調整方略 .11 .04 .00 .05 .19
動機づけ調整方略 .12 .04 .00 .06 .21
行動調整方略 .00 .02 .85 -.04 .24





























































































京都府・東京都の 18～25 歳の大学生 265 名（男性 120 名，女性 145 名，平均年齢 18.40










の合計 10 項目，“全くあてはまらない”から“非常にあてはまる”の 7 件法で評定を求めた。 
（2）内発的動機づけ 




てはまる”の 5 件法で評定を求めた。 
（3）自己調整学習方略（SRLS 尺度） 








































モデルとした。結果を Figure 8-2 に示す。 
 データとモデルの適合度指標には CFI と RMSEA を用いた。CFI は 1.00 に近いほど，
RMSEA は.00 に近いほどデータとモデルの適合度が高いこと，また CFI の値は.90 以上，
RMSEA の値は.00~.08 の間であることが推奨されている（Hancock & Freeman, 2001; Kline, 
2006）。本研究の結果は CFI=.95，RMSEA=.05 であり，十分な値を示した。Figure 8-2 から
すると，心理社会的自己同一性は，内発的動機づけ，主体的な学修態度に正の影響を及ぼ
していた（.30, .24: p<.01）。内発的動機づけは「認知調整方略」，「動機づけ調整方略」，主
体的な学修態度に正の影響を及ぼしていた（.44, .34, .17: p<.01）。「認知調整方略」，「動機




Table8-1 各尺度の相関関係及び平均値(SD )，α係数(N =259-265)
2 3 4 5 平均値(SD) α係数
1心理社会的自己同一性 .22 ** .20 ** .18 ** .24 ** 21.19(4.27) .82
2内発的動機づけ － .43 ** .37 ** .38 ** 21.37(5.09) .91
3認知調整方略 － .54 ** .48 ** 24.63(5.27) .82
4動機づけ調整方略 － .50 ** 17.04(4.87) .89






















 以上の結果から考えられる本研究の意義は以下の 2 点である。まず，1 点目は研究 1～5
の全ての変数を一連のプロセスとして位置付け，変数間の関係を実証的に示したことであ
る。研究 3では心理社会的自己同一性，内発的動機づけと主体的な学修態度の 3つの変数，













は影響を及ぼさない可能性を示唆する。Eccles（2009）や Wigfield & Wagner（2005）では，
アイデンティティはあくまで学習への価値に影響を及ぼすものであることを主張してお
り，これらの主張はアイデンティティが具体的な学習方法と関連しない可能性を示唆する
ものである。本研究における共分散構造分析の結果は，Eccles（2009）や Wigfield & Wagner
（2005）の見解を支持するものと言える。したがって，心理社会的自己同一性をサポート
する方策と，SRLS の獲得をサポートする方策は分けて捉える必要があると考えられる。 







に行う時期を明らかにすることになる。そこで，第 9 章では，心理的変数の中でも SRLS
 84 
に着目し，新入生を対象とした縦断調査（4 月から 7 月）から，SRLS の変化と主体的な学
修態度の変化との関連を検討する。SRLS に着目した理由は，他の変数と比べて最も可変
性が高いとされていること（村山, 2003; 岡田, 2007），またこの時期は高校から大学への移
行期にあたり，学習観や学習態度が変化しやすいことが指摘されているからである（Adams, 






























 研究 2〜6 では，主体的な学修態度に正の影響を及ぼす心理的要因として，心理社会的
自己同一性，内発的動機づけ，SRLS に着目し，主体的な学修態度との関連を実証的に検
討してきた。その結果，研究 6 では，心理社会的自己同一性が内発的動機づけを高め，内
発的動機づけが SRLS の獲得を促し，そして SRLS が主体的な学修態度に正の影響を及ぼ
す一連のプロセスが明らかになった。この知見は，大学教員が大学生に主体的な学修態度
を獲得させる上で，変数に即したサポートの方策を検討していくための視点と言える。 
 一方で，研究 1～6 で得られた結果は，あくまで横断調査に基づくものであり，個人間
の相関関係から変数間の関係を推測しているという限界がある。変数間の関連をより正確
に明らかにするためには，縦断調査に基づくデータから個人内の変数の共変関係，すなわ











性が検討されているものの（Gottfried, Fleming, & Gottfried, 2001; 谷, 2001），縦断調査によ
る検討は国内・外を通してなされておらず，それぞれの可変性は未検討である。さらに，
理論的に，両変数は短期間では変わりにくいとの指摘もある（Meeus, Van de Schoot, Keijsers, 
Schwartz, & Branje, 2010; Meeus, Van de Schoot, Keijsers, & Branje, 2012; 村山, 2003; 岡田, 
2007）。そこで，本研究では主体的な学修態度に正の影響を及ぼすことが示されてきた心
理的要因の中でも SRLS に焦点を当てる。なぜなら，SRLS はアイデンティティや内発的
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動機づけと比べて可変性が高く，最も介入可能性が高いことが指摘されているからである
（村山, 2003: 岡田, 2007）。 
 それでは SRLS の可変性は確認されてきたのだろうか。Donche & Van Petegem（2009），
Donche, Coertjens, and Van Petegem（2010）は，オランダの大学生を対象とし，1 年生から 1
年ごとに 3 時点での縦断調査を行ったところ，SRLS は学年とともに高まっていくこと，
特に 2 年生から 3 年生にかけてその向上が顕著になること，さらに入学当時の SRLS の得
点が低い大学生が SRLS の得点の変化が大きいことを明らかにしている。さらに Severiens, 
Ten Dam, & Van Hout Wolters（2001）は，オランダの大学 1年生を対象に，1年半で 3 時点
の縦断調査を行ったところ，SRLS の得点は上昇し，その変化に有意差がみられたと報告
している。Donche et al.（2009），Donche et al.（2010），Severiens et al.（2001）の結果が大
学の 4 年間における SRLS の可変性を示した一方で，逆の結果，すなわち SRLS は変化し
ないと報告する研究もみられる。Zeegers（2001）はオーストラリアの大学 1年生を対象と
し，30 ヶ月 5 時点での縦断調査を行った結果，SRLS の得点の変化が統計的に有意でなか
った結果を報告している。Busato et al.（1998）は，オランダの大学 2 年生を対象とし，13
ヶ月 2 時点での縦断調査を行った結果，SRLS の平均値に変化がみられなかった結果を，







間の学習観の変化（清水・三保, 2011; 清水・三保・紺田, 2011），大学文化の変化（神藤・
伊藤, 2003），さらにインタビュー調査に基づき，大学生の学習方略の変化を質的に検討し








 以上から本研究では，縦断調査に基づくデータから SRLS と主体的な学修態度の可変性
及び両者の「変化」の関連の検討を目的とする。本研究では特に大学入学時から前期課程
（4 月〜7 月）の時期に焦点を当て，調査を行う。この時期は，高校から大学への移行期
にあたり（Adams, Ryan, & Keating., 2000; Chickering, 1969; 半澤, 2007;半澤・坂井,2005; Pratt, 
2000），高校で身に付いた学習態度から大学への学修態度を獲得する時期であること（半
澤, 2009: 我妻・中原, 2011），さらに初年次教育によって「主体的な学修」をサポートする
上で重要な時期であるからである（山田, 2012）。そして，本研究では SRLS と主体的な学
修態度の可変性を（1）平均値の変化，（2）2時点での相関係数の観点から検討し，最後に
（3）潜在変化モデル（latent change model; McArdle & Nesselroade, 1994; Figure 9-1）を用い
て SRLS と主体的な学修態度の「変化」の関係を検討する。まず，大学に入学してから前
期課程の間で，SRLS と主体的な学修態度の平均値がどのように変化するのか確認する。
SRLS の平均値を検討した研究の結果は一貫していないが（Busato et al., 1998; Donche et al., 
2010; Donche & Van Petegem, 2009; Severiens et al., 2001; Vermetten et al., 1999; Zeegers, 2001），
日本の大学生は大学入学時から前期課程にかけて，大学への理想と現実のギャップから，
学業への動機づけが低下することが指摘されている（半澤, 2007; 清水・三保, 2011）。SRLS
と動機づけは密接に関連していることから（Schunk & Zimmerman, 2009），SRLS と主体的
な学修態度の平均値は全体として低下すると考えられる。次に，SRLS 及び主体的な学修
態度の安定性を検討するために，2 時点での相関係数を確認する。SRLS はパーソナリティ
や気質などの特性よりも比較的可変性が高いとされる（Vermetten et al., 1999）。パーソナリ
ティや気質に関しては安定性が比較的高く（Klimstra, Luyckx, Hale, Goossens & Meeus, 2010
など），相関係数も比較的高いとされているが，SRLS に関しては，4 月から 7 月の短期間
であっても 2 時点の相関係数はそれほど高くない（.30~.50 程度）と考えられる。最後に，
潜在変化モデルを用いて，SRLS の「変化」と主体的な学修態度の「変化」の関連を検討








京都府・東京都の 18～25 歳の大学生 437 名（男性 221 名，女性 212 名，性別不明 4 名，
平均年齢 18.38 歳，標準偏差 0.82 歳）を対象として，2012 年 4 月上旬（Time1; T1）と 2012
年 7 月下旬（Time2; T2）の二時点において，以下の各尺度からなる無記名の個人記入形式
の質問紙を大学の講義中に配布し，一斉に実施した。T2 の調査回答者は，265 名（男性 120





































はそれぞれ T1 よりも T2 で有意に低下していたことに対して，「感情調整方略」の得点は
増加していた（全て p<.01）。また，「行動調整方略」の平均値の変化は有意な値ではなか
った。さらに，それぞれの変化量を明らかにするため，効果量（Cohen’s d）を算出した。



























Table 9-1 使用尺度の平均値の変化及び効果量（N =263-264）
T2-T1
M SD M SD t値 下限 上限  d
認知調整方略 25.78 4.81 24.66 5.27 -1.12 3.68** .52 1.72 .23
動機づけ調整方略 18.44 4.73 17.04 4.88 -1.40 5.08** .85 1.93 .31
行動調整方略 14.19 4.38 14.11 4.38 -.08 .30n.s. -.43 .58 .19
感情調整方略 11.35 3.90 12.21 3.77 .86 　-3.81** -1.30 -.42 .24











変数間の関係を検討することができるモデルであり（McArdle & Nesselroade, 1994）（Figure 
9-1），近年数多くの研究によって用いられ，その有効性が確認されている （Hill, Allemand, 
Grob, Peng, Morgenthaler, & Käppler, 2013; Hudson, Robets, & Londi-Smith, 2012; Takahashi, 
Edmand, Jackson, & Roberts, 2012 など）。モデルを構成するにあたり，データとモデルの適
合性を正確にするために，SRLS の各下位尺度，主体的な学修態度の項目は，複数の項目
を下位次元にまとめる Item Perceling を行い，潜在変数を仮定した（SRLS の全ての下位尺
度，主体的な学修態度は，それぞれ 3 パーセルずつ構成した）。 
 SRLS の「変化」と主体的な学修態度の「変化」の関連性を検討する上で，まず SRLS
の各下位次元の切片と主体的な学修態度の「変化」との関係，次に SRLS の各下位次元の
「変化」と主体的な学修態度の切片，最後に SRLS の各下位次元の「変化」と主体的な学
修態度の「変化」との関連を確認した。結果を Table 9-3に示す。モデルの適合度は χ2（355）
=716.25（p<.001），CFI=.92，RMSEA=.05 であり，基準から判断すると（Hancock & Freeman, 
2001; Kline, 2006）データとモデルの適合度は十分であった。SRLS の各下位尺度の切片と
主体的な学修態度の「変化」との関連は，「認知調整方略」，「動機づけ調整方略」の切片
と主体的な学修態度の「変化」は有意な負の関連を示したが（-.30, -.32; それぞれ p<.01），
それ以外の変数は関連がみられなかった。次に，SRLS の各下位尺度の「変化」と主体的
な学修態度の切片との関連は，「動機づけ調整方略」との関連のみ有意な負の関連がみら
Table 9-2 使用尺度の相関係数及びα係数（N =264-437）
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 N α
1 認知調整方略 － .40** .47** .13* .45** .52** .27** .30** .07 .34** 436 .79
2 動機づけ調整方略 － .26** .15* .48** .28** .57** .26** .11 .39** 437 .84
3 行動調整方略 － .07 .26** .41** .32** .55** .07 .30** 437 .84
4 感情調整方略 － .05 .06 .11 .05 .55** -.02 436 .81
5 主体的な学修態度 － .35** .37** .22** .04 .59** 436 .81
6 認知調整方略 － .54** .61** .21* .48** 265 .82
7 動機づけ調整方略 － .54** .17* .50** 265 .89
8 行動調整方略 － .17* .35** 265 .88
9 感情調整方略 － -.06 265 .84




















それぞれの変数の「変化」はどのように関連しているのだろうか。SRLS の 3 下位尺度（認
知，動機づけ，行動）と主体的な学修態度の「変化」について視覚的に理解するために，
先行研究に基づき（Hill et al., 2013; Hudson et al., 2012; Takahashi et al., 2012），調査対象者を
それぞれの変数の 1SD ごとに 3 群に分類し，SRLS の下位次元，主体的な学修態度の「変
化」の関係を確認した。認知調整方略，動機づけ調整方略に関して，2 つの群は 1 時点目




Table 9-3 潜在変化モデルの分析結果（N =264-437）
動機づけ 行動 感情 主体的な学修態度 認知 動機づけ 行動 感情 主体的な学修態度
認知 .56** .68** .16** .65**  -.38**  -.21*  -.34** -.09  -.32**
動機づけ － .36** .16** .65**  -.25*  -.40** -.13 -.08  -.30**
行動 － .09 .37** -.17 -.01  -.40** -.08 -.12
感情 － .05 -.10 -.07 -.07  -.47** -.09
主体的な学修態度 － -.12  -.16* -.09 .01  -.61**
認知 － .73** .79** .34** .56**
動機づけ － .55** .14 .53**
















Figure 9-2 認知調整方略と主体的な学修態度の変化の関係 
 
 








 本研究の目的は，大学生を対象として 4 月，7 月の二時点での縦断調査を行い，2 時点
での平均値の変化，変数間の関連，及び潜在変化モデルによる検討を通して，新入生の 4










以上の結果から本研究の意義は以下の 3 点にまとめることができる。 
 1 点目は，平均値の観点から SRLS の可変性を明らかにしたことである。これまで，SRLS
の可変性を検討した研究の結果は一貫しないものであり（Busato et al., 1998; Donche & 
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することが指摘されている（半澤, 2007）。このことが影響して 4 月から 7月にかけては「認
知調整方略」，「動機づけ調整方略」や主体的な学修態度が全体として低下した結果が得ら
れたと考えられる。また「感情調整方略」に関しては，先行研究と同様（Donche & Petegem, 











は，4 月から 7 月が大学への移行期であり，学習への態度や取り組み方は変化しやすいと













展させ，SRLS と主体的な学修態度の共変関係を明らかにし，さらに SRLS を大学生に獲
得させるべき期間として，4 月から 7 月という具体的な時期を提示したと言える。この時
期は，大学生が入学した直後の時期であることから，SRLS を高めるようなサポートは初
年次教育で行うことが有効かもしれない。今後は，SRLS の視点を初年次教育に組み込み，
大学生に効果的に SRLS を効果的に獲得させるための介入プログラム（市川, 1993; 及川・















































































































第 6 章では，第 4 章の結果を教育心理学的観点から発展させ，内発的動機づけと主体的












実施した結果，仮説通り 4 つの下位次元からなる SRLS 尺度が開発された。下位尺度ごと































第 9 章では，第 1 章から第 8 章までに得られた知見が全て横断調査に基づくため，得ら
れた知見をさらに発展させるためには縦断調査に基づく個人の変数間の共変関係を明ら
かにする必要があることを確認した。そこで，他の心理的変数と比べて比較的可変性が高
いとされる SRLS に着目し，SRLS の「変化」と主体的な学修態度の「変化」の関連を縦
断調査に基づいて検討することを通して，SRLS と主体的な学修態度の共変関係を明らか
にし，さらに SRLS をサポートする時期を明らかにすることを目的とした。大学 1 年生 437


































































































学 HP  http://www.kanazawa-it.ac.jp/kyoiku/portfolio.html 参照日 2013.12.4）。e ポートフォリ
オを用いて，大学生に自分自身の 4 年間の軌跡を記録させることは，これまでの自分を明
確にすると同時に，目指すべき自己，社会的な自己を明確にする可能性がある。 
このように，学年に応じたキャリア教育，学士課程教育の 4 年間の経験を記録する e ポ
ートフォリオを組み合わせることで，大学は大学生の心理社会的自己同一性を効果的に高








せる方策が有効とされている（鹿毛, 2013; 櫻井, 2009）。学問的な興味・関心を引くような
方策で内発的動機づけを高めるためには，一般教養科目の授業よりも専門科目の授業が適
しているかもしれない。内発的動機づけは，生来的に備わっている側面もあるが，学習者




































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































入プログラムを開発し, さらに ICT の活用を組み込んだ初年次教育を実施することで大学
生に SRLS を効果的に獲得させることが可能になるかもしれない。ただし，あくまで SRLS
は大学で学修するための方法であり，専門的な知識を効果的に獲得するための心理的技法













































 本研究の限界としては以下の 3 点が挙げられる。1 点目は，データの限界性である。本
論文において用いたデータは，大学，学部などランダムサンプリングを用いて得られたも
のではない。「主体的な学修」には，大学の偏差値や学部の特性などの文脈が影響する可
能性がある。また，研究 3では，1 年生，2 年生，3年生のデータを収集することができた
が，研究 4 以降では大学 1 年生のデータのみであった。そのため SRLS の考察は 1 年生の
初年次教育に言及するに留まっている。さらに，研究 1〜6 における結果は，あくまで横
断調査の結果から得られたものであり，変数間の相関関係から因果の方向性を仮定してい







































































1  全然ない，2  1 時間未満，3  2 時間，4  5 時間，5  10 時間，6  15 時間，7  20 時
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